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E l  presente  t r a b a j o ,  d i r i g i d o  en e spec ia l  a l o s  
profesores  de l P  a 4= año de l a  Enseñanza Básica,des - 
t a c a  l a  necesidad de ordenar e l  t r aba jo  docente de 
acuerdo a algunos fundamentos entregados por una b z  
s e  c i e n t í f i c a  de l a  enseñanza. En e s t e  s e n t i d o ,  s e  
examinan l a s  conclusiones de un importante grupo de 
inves t igac iones  co r re l ac iona les  sobre rendimiento. 
También s e  pone é n f a s i s  en l a  Enseñanza Direc ta ,  des -
tacando que e s t e  modelo ha demostrado corre lac ionar-  
se  con buenos resul tados  e sco la res  en comunidades e62 
cacionales de  e s t r a t o s  socioeconómicos deprimidos.Fi  
nalmente; s e  i n s i s t e  en l a  necesidad de que e l  pro- 
so r  descubra, en l a  s a l a  de c l a s e ,  l o s  estímulos c l a  -
ves que conducen a l  aprendizaje d e l  alumno. 
s e r í a  pre tencioso  y probablemente erróneo,  d e c i r  
que l a  enseñanza e s  una c i enc ia .  S i g n i f i c a r í a  sos te-  
ner que l a  enseñanza s e  a t i e n e  a vá l idas  y probadas 
r e l ac iones  de va r i ab les  que r igen  e l  proceso educa- 
vo. Clayton (1968) r e f i r i é n d o s e  a l  problema d e l  c o ~  
t r o l  de va r i ab les  en l a  enseñanza d ice  que é s t a  debe 
considerarse m á s  un a r t e  que una c i enc ia .  Existen r2 
razones de peso que dan fuerza a  su posición.  Aun 
cuando, hipotét icamente,  s e  l l e g a r a  a  con t ro la r  en 
e l  plano t e ó r i c o  todas l a s  v a r i a b l e s  d e l  proceso e- 
ducat ivo,  l a  enseñanza que s e  d e s a r r o l l a  en una sa- 
l a  de c l a s e  s e g u i r í a  siendo una ac t iv idad  eminente- 
mente p r á c t i c a ,  que r e q u e r i r í a  de todo e l  a r t e  d e l  
profesor  para  r e a l i z a r  adecuadamente l a s  combinacio 
nes de v a r i a b l e s  pe r t inen tes  a  esa  e spec í f i ca  sit- 
c ión  de Enseñanza Aprendizaje. Por é s t a s  y o t r a s  r5 
zones, muchos no t r ep idan  en hacer ca tegór icas  d i s -  
t i n c i o n e s  que dejen es tablec ido ,  con meridiana c la-  
r idad ,  l a  abismante d i f e renc ia  e n t r e  d i s c i p l i n a s  c~ 
mo medicina e i ngen ie r í a ,  de una p a r t e ,  y l a  educa- 
c ión ,  de  o t r a .  S in  embargo, s i  b ien  e s  innegable l a  
mayor base c i e n t í f i c a  de l a  medicina y l a  i n g e r i e  - 
r í a  e s  innegable también que ambas d i s c i p l i n a s  son 
a su vez,  un a r t e .  Llegados a e s t e  punto, debe de - 
c i r s e  que no s e  t r a t a  de  hacer juego de pa lab ras - se  
pretendersimplemente, reconocer que e l  ingeniero  a l  
r e a l i z a r  e l  "Metro" en Santiago, o e l  médico a l  ha- 
c e r  un t r a s p l a n t e  de corazón, no apl ican  mecáni- 
camente fórmulas encontradas en un l abora to r io ,  si- 
no que su ac t iv idad  p r á c t i c a  requiere  de  mucho a r t e  
para  segui r  l a s  leyes  f í s i c a s  o médicas y l l e v a r  a  
l a  p r á c t i c a  sus  conocimientos c i e n t í f i c o s .  Así,  ca- 
da uno de  e s tos  profes ionales  a l  p r a c t i c a r  medicina 
o ingen ie r í a  no hacen c i enc ia  s i n o  que p r a c t i c a n  un 
a r t e  con una só l ida  base c i e n t í f i c a .  Ahora bien,  en 
e l  campo de l a  Ensefianza, como d i c e  Gage (1977)  
"... donde l o s  elementos c i e n t í f i c o s  son incues t io-  
nables también s e  puede d e s a r r o l l a r  una base c i e n t í -  
f i c a . "  (p .18) .  (Esta y l a s  s i g u i e n t e s  c i t a s  son t r a -  
ducciones d e l  au tor  de e s t e  ensayo) .  
La base c i e n t í f i c a  de l a  enseñanza e s ,  por su- 
puesto,  i n c i p i e n t e ,  y mucho m á s  d é b i l  que en medici- 
na o  ingen ie r í a .  ~ u i z á s  deba d e c i r s e  que e s t á  rec ién  
comenzando a  d e s a r r o l l a r s e .  Tal  base c i e n t í f i c a  debe 
c o n s i s t i r  en e l  es tablec imiento  de r e l ac iones  s i y n g  
f i c a t i v a s  e n t r e  l a s  v a r i a b l e s  d e l  proceso educativo 
que no sean obra d e l  azar .  
"... una base c i e n t í f i c a  cons i s t e  en e l  co- 
nocimiento de r e l ac iones  r egu la res  no debi- 
das a l  azar  de l o s  acontecimientos de l a  
p r á c t i c a  educat iva.  La r e l ac ión  no neces i t a  
s e r  pe r fec ta ,  n i  c a s i  pe r fec ta .  Más b i e n , l a  
r e l ac ión  neces i t a  s e r  meramente mejor que 
aquel las  r e l ac iones  e s t ab lec idas  por casua- 
l i d a d .  En términos e s t a d í s t i c o s ,  e s t o  s i g n k  
f i c a  que l a s  corre lac iones  deben s e r  d i f e  - 
r e n t e s  de cero -no m á s  uno o  menos uno- pe- 
r o ,  d i f e r e n t e s  de ce ro ,  y como todos saben, 
l a  d i f e r e n c i a  de cero  debe s e r  e s t a d í s t i c a -  
menté s i g n i f i c a t i v a . "  (Gage,1977, p.20) .  
E l  mismo Gage, con un ejemplo muy esclarecednr, 
nos revela  luego l a  importancia que puede l l e g a r  a  
t e n e r  un e s tud io  co r re l ac iona l .  
"A  veces, i nc luso ,  d é b i l e s  re lac iones  pue - 
den s e r  importantes.  La corre lac ión  e n t r e  
fumar c i g a r r i l l o s  y cáncer a l  pulmón fue  s ó  
l o  de .14 en e l  e s tud io  de L i l i e n t h a 1 , P e d e ~  
son, y Dowd (1967) . Sin  embargo, sobre l a  
base de  t a l e s  co r re l ac iones ,  importantes 
p o l í t i c a s  de sa lud  pública s e  han r e a l i z a d o  
y millones de personas han cambiado f u e r t e s  
hábi tos .  Y e l  coe f i c i en te  de .14 e s  a lgo  me 
nor que e l  que se  puede h a l l a r  por cua~qu ie r  
va r i ab le  de 1d corlducta d e l  profesor  en re 
lación a l  rendimiento d e l  alumno. " (p.21) . 
LOS es tudios  co r re l ac iona les ,  s i n  embargo, d i f í -  
cilmente l legan a e s t ab lece r  causal idad.  Se hace,por 
t a n t o ,  necesar io  r e a l i z a r  es tudios  experimentales que 
permitan l a  re lac ión  de causa-efecto e n t r e  dos v a r i o  
b l e s  en es tudio .  
En e l  ámbito d e l  proceso Enseñanza-Aprendizaje,= 
l a s  úl t imas décadas s e  han rea l i zado  muchas i n v e s t i -  
gaciones co r re l ac iona les ,  pero muy pocas i n v e s t i g a  - 
ciones experimentales.  La base c i e n t í f i c a  d e l  a r t e  
de enseñar e s t á  dada, entonces, sobre todo, por c o ~  
s i s t e n t e s  conclusiones que empiezan a emerger a par- 
t i r  d e l  es tablec imiento  de re lac iones  e n t r e  c i e r t a s  
va r i ab les  d e l  proceso educativo. 
RESULTADOS DE INVESTIGACIONES EDUCACIONALES 
A l  i n i c i o  de e s t e  t r a b a j o  s e  señalaba que s e  
pre tendía  da r  a conocer algunos resul tados  de inves- 
'5n<; .  
t igac iones  educacionales que aunque foráneos,  pudie- 
ran s e r  de alguna u t i l i d a d  a l  profesor  de l o s  prime- 
ros  anos d d : ~ ? i ~ ~ n s e i i a n z a  ~ á s i c a  y l e  pe rmi t i e ran ,a s í  
mismo, e s t ab lece r  un punto d e  r e fe renc ia  para hacer  
de l a  enseñanza, cada vez menos, un caminar a o jos  
, . 
cerrados,  y acada vez más, un a r t e  prac t icado con 
fundamentación c i e n t í f i c a  
Muchas son l a s  inves t igac iones  r ea l i zadas  en t o r -  
no a l  proceso Enseñanza-Aprendizaje.Rosenshine ( 1976), 
inves t igador  de l a  Universidad de I l l i n o i s ,  ha r e s m i  
do l o s  resul tados  de un importante grupo de inves t iga  
- 
cienes en un cap í tu lo  denominado "Ensefianza en l a  sa- 
l a  de c l a s e s "  y ,  poster iormente,  (1978) en una publi-  
cación t i t u l a d a  "Tiempo dedicado a l o  académico". Por 
su p a r t e ,  Gage (1977),  Direc tor  d e l  I n s t i t u t o  de In - 
ves t igac iones  Educacionales de  l a  Universidad de 
Stanford ,  ha hecho una apre tada  s í n t e s i s  de l o s  r e s u l  
- 
tados de  l a s  mayores inves t igac iones  en educación r e a  
- 
l i z a d a s  en Estados Unidos, s í n t e s i s  que, en su  mayor 
p a r t e ,  e s  coinc idente  con l a s  conclusiones de Eosenshi 
- 
ne y o t ros  importantes es tudios .  
Las inves t igac iones  examinadas por Rosenshine 
corresponden a t r e s  grupos de importantes,  volumino- 
sos  y extensos es tudios  r ea l i zados  por S t a l l i n g s  y 
Kaskowitzs en 1972-1973, Soar en 1970-1971, y l a s  in 
ves t igac iones  de Brophy y Everston publicados en 1974. 
Cada uno de e s t o s  t r aba jos  examinó m á s  de  300 v a r i a  - 
b l e s  . 
Las inves t igac iones  de  S t a l l i n g s  y Kaskowitzs, co -
mo también l a s  de Soar,  examinaron cuál  de l o s  d i s t i n  -
t o s  programas de  enseñanza implementados en un gran 
proyecto llamado "Follow Through and Planned Varia - 
t i on"  s e  t r aduc ía  en mayor rendimiento académico en 
alumnos de l a  escuela bás ica  per tenecientes  a fami - 
l i a s  de ingresos económicos bajos.  
E l  es tudio  de S t a l l i n g s  y Kaskowitzs s e  basó en 
l a  observación de 108 l o .  años y 58 3ros. - años en 
1972-1973. Los programas evaluados representaban va- 
r i o s  modelos de enseñanza. Sin embargo, e s t o s  mode - 
l o s  podían agruparse en dos grandes á reas :  enseñanza 
f l e x i b l e  y enseñanza es t ruc turada .  Los r e su l t ados  c c  
mentados por Rosenshine (1976) corresponden a rendi- 
miento en l e c t u r a  y matemáticas. Por su  p a r t e ,  Gage 
(1977) r e f i r i éndose  a e s t e  mismo es tudio  señalaba 
que : 
"... e l  número de v a r i a b l e s  relacionadas a l  
comportamiento d e l  profesor ,  d e l  alumno, y 
d e l  ambiente de l a  s a l a  de c l a s e  l l e g ó  a VE 
r i o s  c i en tos .  Se neces i tó  computadoras y 
scanners ópt icos  para r e a l i z a r  su c o r r e l a  - 
ción  y a n a l i z a r  todas  l a s  descripciones que 
s e  h ic ieron ."  (p.67) . 
E l  es tudio  de Soar s e  basó en l a  observación de 
150 cursos d e l  programa Follow Through. A l  respecto ,  
Rosenshine ( 1  976) d ice  que ". . . s e  r e a l i z ó  a n á l i s i s  
f a c t o r i a l ,  de l o s  r e su l t ados  y s e  correlacionaron con 
rendimiento en l e c t u r a  y matemáticas ..." (p .341) .  
E l  e s tud io  de Brophy y Everston s e  r e a l i z ó  fue ra  
d e l  programa Follow Through; pero  sus observaciones 
se  r e f i r i e r o n ,  también, a rendimiento en l e c t u r a  y 
matemáticas en e l  l e r .  año de l a  enseñanza básica.Sus 
observaciones, de dos anos de duración,  s e  d i r i g i e r o n  
a l a  a c t i v i d a d  de docentes que h ic i e ron  c l a s e s  a  n i -  
ños pe r t enec ien tes  a  f a m i l i a s  de ingresos  económicos 
a l t o s  y ba jos .  Según señala  Rosenshine (1976), l o s  re 
su l t ados  obtenidos corresponden a "... 371 v a r i a b l e s  
es tudiadas  . . . " (p.  342)  . 
Los es tudios  de l o s  t r e s  grupos de inves t igadores  
mencionados s e  concentraron en l a s  vahiabLu de  pmce. - 
h a  y p o d ~ C & ~ ,  v a r i a b l e s  que han concitado mayorita - 
riamente l a  atención de l o s  inves t igadores  educaciona -
l e s .  Las v a r i a b l e s  d e l  proceso e s t án  d i r i g i d a s  a  exa- 
minar cuá les  son l o s  acontecimientos o procesos que se 
susc i t an  en e l  alumno relacionados con e l  producto a- 
prendiza je ,  y cuá les  son l a s  cual idades ,  ac t iv idades ,  
métodos, o e s t r a t e g i a s  d e l  profesor  en l a  s a l a  de c l a  
s e  que t i e n e n  l a  cual idad  de s u s c i t a r  d ichos  procesos. 
Las v a r i a b l e s  d e l  producto dicen r e l a c i ó n  a aprendiz5  
j e ,  rendimiento, o consecusión de determinados ob je tL  
vos. Inves t iga r  l a s  v a r i a b l e s  de proceso y producto 
permite conocer s i  l a  enseñanza, que e s  una ac t iv idad  
controlada por e l  profesor ,  e s  o no responsable,  Y 
has t a  qué punto, d e l  rendimiento académico d e l  alumno. 
Rosenshine (1976) a l  a n a l i z a r  l o s  r e su l t ados  de 
l o s  es tudios  de S t a l l i n g s  y Kaskowitzs, Soar, Brophy 
y Everston se  mostró par t icu larmente  in t e resado  en 
c u b r i r  l a s  cual idades,  comportamientos y ac t iv idades  
de l o s  profesores  que s e  re lac ionaron con é x i t o  acadg 
mico, especialmente en l e c t u r a  y matemáticas. E s  a s í  
como ~ o s e n s h i n e ,  en esa oportunidad, da e s p e c i a l  én- 
f a s i s  a  l o s  contenidos de materia  pasados por e l  p r o  
f e s o r ,  e l  t r a b a j o  de l o s  alumnos - indiv idual  o gru - 
pal - ,  d i f i c u l t a d  en e l  n i v e l  de l a s  preguntas  d e l  pro ' 
f e s o r ,  r e spues t a s  de l o s  alumnos, feedback o r e t r o i n  
formación d e l  profesor ,  c l a r i d a d  en l a  presentación y 
e s t ruc tu rac ión  de l a  enseñanza. h términos g lobales ,  
podr ía  d e c i r s e  que Rosenshine (1976) concluye que hay 
s u f i c i e n t e  evidencia acumulada e n  l o s  e s tud ios  por 
é l  ana l izados  para determinar que, en l e r  y 3er  años 
e l  comportamiento, método y ac t iv idad  d e l  profesor  p c  
recen s e r  dec is ivos  en e l  r e su l t ado  acad-mico d e l  a- 
lumno. Tanto e s  a s í  que, f inalmente,  s e  r e f i e r e  en 
forma destacada a  un modelo de enseñanza, que resume 
en c i e r t a  forma a l o s  programas con mayor é x i t c  acadg 
mico en l e c t u r a  y matemática: &I ennheiianza d¿rrt&a. 
Poster iormente,  Rosenshine (1978) en su a r t í c u l o  
"Tiempo Dedicado a l o  Académico", s i n  con t radec i r  l o  
que e s c r i b i e r a  en 1976, cambia un poco e l  h i l o  de su 
pensamiento. Refir iéndose a  l o s  mismos e s tud ios  que 
r e v i s a r a  en 1976, des taca  ahora l a s  ac t iv idades  r e a g  
zadas por e l  alumno que s e  cor re lac ionan con aprendi- 
z a j e .  Y ,  en e s t e  sen t ido ,  e l  "Tiempo Dedicado a l o  
~cad'emico" s e  cor re lac ionó en forma cons i s t en te ,  con 
rendimiento en l e c t u r a  y matemáticas. 
Se rev isarán  ahora algunos aspectos t e ó r i c o s  y 
algunos r e su l t ados  consignados por Rosenshine en una 
u o t r a  de sus  publ icac iones ,  o  en ambas a  l a  vez. 
TIEMPO DEDICADO A LO ACADEMICO. 
E l  tiempo dedicado a l o  académico e s  e l  r e su l t ado  
de l a  combinación de dos f a c t o r e s :  contenidos de mate 
r i a  u oportunidad para  aprender y a tención  d e l  alumno 
o t r a b a j o  académico. E l  contenido de mater ia  u oportu 
- 
nidad para  aprender s e  r e f i e r e  a l  número o cant idadde  
mater ias  estudiadas.  La a tención  d e l  alumno o t r a b a j o  
académico d ice  r e l ac ión  con e l  e s tud io ,  o como su nup 
bre l o  ind ica ,  a l  t r a b a j o  académico propiamente t a l .  
E l  concepto, t r a t ando  de d e f i n i r l o  "... s e  r e f i e r e  a l  
tiempo que dedica e l  alumno para t r a b a j a r  con mate - 
r i a l  académico re l evan te  de un moderado n i v e l  de d i f i  
cu l t ad . "  (Rosenshine, 1978, p .42) .  Con respecto  a l a  
a tención ,  Rosenshine d i c e  que: 
" ... S t a l l i n g s  y Kaskowitzs consideraron que 
l o s  alumnos estaban atendiendo s ó l o  cuandoen 
foxma obvia estaban trabajando en a c t i v i d a  - 
des  de l e c t u r a  o matemáticas ... En ese  e s t 5  
d i o  e l  tiempo ocupado e n / a c t i v i d a d e s  de  lec-  
t u r a  o matemáticas produjo más a l t a s  c o r r e l a  -
cienes ( . 3  a .6 )  con rendimiento que ninguno 
de l o s  o t r o s  comportamientos codi f icados  fue  -
sen é s t o s  d e l  profesor  o de l o s  alumnos." 
(p. 42)  . 
A continuación,  Rosenshine (1978, p.43) presenta  
una t a b l a  tomada de l o s  apéndices de l a  publ icac iónde  
S t a l l i n g s  y Kaskowitzs (1974), donde s e  s i n t e t i z a n  p ro  
gramas, pun ta j e s ,  orden de rendimiento y grado de co- 
r r e l a c i ó n  e n t r e  tiempo dedicado en l e c t u r a  o matemátL 
cas  y rendimiento. De l o s  programas q¿e s e  presentan,  
' aquellos implementados por la Universidad de Arizona, 
el Bank Street College de New York, y el Far West La- 
boratory for Educational Research and Development son 
ejemplos de programas flexibles donde la atención es- 
tá puesta en los intereses y necesidades del niño. En 
tanto que los programas patrocinados por la Universi- 
dad de Oregon y Kansas son ejemplos de modelos alta - 
mente estructurados, centrados más bien en la direc - 
ción dada al curso por el profesor. Finalmente, el 
Programa Non Follow Through está constituído por cur -
sos que no participaron en el Proyecto y que sirvie - 
ron como grupo de control. 
Tabla NP 1 :  Porcentaje de tiempo diario dedg 
cado a lectura y matemáticas relacionado con 
rendimiento en los programas Follow Through. 
Primer Año Tercer Año 
Programo Lectura ~atemá ~ectura Matemá 
ticas ticas. 
- -- 
Oreqon 
Kansas 
Non Follow 
Through 
Bank Street 
High-Scope 
Arizona 
Far West 
EDC 
*La primera columna representa el porcentaje 
diario promedio de tiempo ocupa30 en lectura 
y matemáticas, y  l a  segunda columna e s  e l  o r  -
den de rendimiento. 
Grado de  co r re l ac ión  e n t r e  rendimiento y 
tiempo ocupado en l e c t u r a  y matemáticas: 
l e r  año Lectura:.99 3er año Lectura:.80 
~ a t e m á -  Matemá- 
t i c a s  : .17 t i c a s  : .78 
(Rosenshine, 1978, p.43) . 
De e s t o s  da tos  r e s u l t a  evidente que en l a s  inves- 
t i gac iones  de S t a l l i n g s  y Kaskowitzs e l  tiempo r e a l  - 
mente dedicado a l e c t u r a  y matemáticas s e  corre lac io-  
nó en forma a l t í s i m a  con aprendiza je  en e sas  mismas 
a s igna tu ras .  Esto cons t i tuye  un s i g n i f i c a t i v o  punto 
de r e f e r e n c i a  c i e n t í f i c o  que podr ía  pe rmi t i r  a l  profe  -
sorado mejorar e l  n i v e l  académico de  sus  alumnos, con 
só lo  supervisar  l a  ca l idad  y cantidad d e l  tiempo dedi  -
cado a l a s  d i s t i n t a s  d i s c i p l i n a s  de  es tudio .  
Por cant idad ,  debe entenderse número de minutos u 
horas dedicados por e l  alumno a un contenido de apren 
- 
d i z a j e .  En t a n t o  que a l  hablar  de ca l idad ,  s e  h a c e r e  
f e renc ia  a l  t i p o  de  i n t e r a c c i ó n  que tenga e l  alumno 
con e l  m a t e r i a l  de Enseñanza-Aprendizaje presentado- 
A l  menos e s  e s t o  l o  que pa rece  deducirse de  l a s  con - 
c lus iones  de l o s  e s tud ios  de  S t a l l i n q s  y Kaskowitzs. 
E l l o s  encontraron que no todas  l a s  ac t iv idades  desa - 
r r o l l a d a s  por e l  profesor  o e l  alumno s e  relacionaban 
con aprendiza je .  Aún más, un gran  número de ac t iv ida -  
des que muchos c re í an ,  d i r e c t a  o indirectamente,  r e l a  -
cionadas a l  aprendiza je ,  en e s t o s  es tudios  mostraron 
no F s t a r  re lac ionadas ,  o e s t a r  negativamente r e l ac io -  
nadas. Para e j empl i f i ca r  e s t a  Última afirmación, bas- 
t a  señalar  que e l  tiempo ocupado en ac t iv idades  pro - 
piamente académicas como l e c t u r a ,  matemáticas y ense- 
ñanza de vocabulario, siempre y en forma cons i s t en te  
s e  corre lac ionó positivamente con aprendizaje en e sas  
á reas .  En cambio, e l  tiempo que s e  dedicó a o t r a s  ac- 
t i v idades  no académicas como juegos, puzles ,  música, 
b a i l e  y o t r o s  siempre, también, pero en forma negat i -  
va ,  s e  corre lac ionó con rendimiento en l e c t u r a  y mate  
máticas.  
Como s e  recordará ,  a l  hablar  de tiempo dedicado a 
l o  acad'emico se  mencionó que l o  componían dos aspec - 
t o s .  Uno de e l l o s  ya ha s ido  revisado:  tiempo o c a l i -  
dad d e l  t r a b a j o  académico. Conviene de tenerse ,  un t a n  
t o ,  ahora, en e l  o t r o  componente: contenidos de mate- 
r i a ,  oportunidad para aprender o número de contenidos. 
Para e s t e  e f e c t o ,  deseo hacer r e fe renc ias  a  un e s t u  - 
d i o  r ea l i zado  por Pidgeon (1970) que demuestra cómo 
l o s  contenidos de materia  pasados s e  pueden r e l a c i o  - 
nar  con rendimiento. 
"... Pidgeon comparó e l  rendimiento en mate- 
máticas de 3.000 alumnos de 11 años de edad 
de Cal i forn ia  con 3.000 niños de 11 años de 
I n g l a t e r r a .  De l o s  3.000 alumnos ing leses ,  
2.000 obtuvieron un punta je  super ior  a  35 
puntos en un t e s t  de 74 i tems,  mientras  so lo  
54 de l o s  3.000 niños de Cal i forn ia  obtuvie- 
ron un punta je  super ior  a  35 puntos. Poste - 
riormente, Pidgeon rev i só  l o s  t e x t o s  de ma- 
temáticas u t i l i z a d o s  en ambos pa í ses  y con - 
cluyó que e l  contenido de  l o s  t e x t o s  i n g l e  - 
s e s  e r a  uno o dos años más avanzado que l o s  
t e x t o s  de  Ca l i fo rn ia .  Pidgeon concluyó que 
l o s  alumnos de I n g l a t e r r a  eran capaces de 
aprender más matemáticas porque s u s  profeso 
r e s  esperaban un mayor aprendiza je  de e l l o s  
y e s t a s  expecta t ivas  s e  veían r e f l e j a d a s  en 
l o s  contenidos cub ie r tos .  " (Rosenshine, 1976, 
p. 349) . 
Aunque parezca obvio que a mayor cantidad de con - 
ten idos  mayor rendimiento, s i  l o  que i n t e r e s a  e s  dar  
cada vez más una mayor base c i e n t í f i c a  a  l a  enseñan- 
za ,  entonces e sas  apreciaciones no bas tan .  En ese  - 
t i d o ,  s i  bien e s  muy pos ib le  que l a s  razones dadas 
por Pidgeon en su e s tud io  sea  acer tadas  para  i n t e r  - 
p r e t a r  l a  d i f e r e n c i a  de rendimiento de niños i n g l e  - 
s e s  y norteamericanos no s e  debe o l v i d a r ,  s i n  embar- 
go, que e s t a  inves t igac ión  s e  r e a l i z ó  con niños de 
11 años y que, por t a n t o ,  no correspondía a  niños de 
primero n i  t e r c e r o  bás ico .  Cabe preguntarse ,  s i  con 
niiios de primero o t e r c e r o  también e s  e f e c t i v o  q u e e l  
mayor número de contenidos se re l ac iona  con mayor r E  
dimiento. Desconozco s i  e x i s t e  una respues ta  d i r e c t a  
a e s t a  pregunta. Pero, s í  e s  bueno s e ñ a l a r  que sehan 
rea l i zado  numerosos e s tud ios  fue ra  d e l  Proyecto Fo - 
l low Through que siempre han es t ab lec ido  una a l t a  c g  
r r e l a c i ó n  e n t r e  contenidos y oportunidad para apren- 
de r  y rendimiento académico. Ahora b ien ,  s i  l o s  conte_ 
nidos de mater ia  s e  relacionan de modo s i g n i f i c a t i v o  
con e l  aprendiza je ,  una deducción lógica  para  e l  p r g  
f e s o r  parece s e r  enseñar y supervisar  e l  aprendizaje 
de l o s  contenidos de  materia  fundamentales, s i n  hacer  
pasar  a  l o s  alumnos en forma automática a l  curso S -  
r i o r .  Esto no s i g n i f i c a  hacer  r e p e t i r  indefinidamente 
un curso a un alumno, sino más bién, hacer l a s  horas 
de nivelación necesarias para que e l  a l m o  domine 
lo s  contenidos esenciales del  curso. 
Además del  tiempo r e a l  dedicado a l o  académico, 
hay otros  factores que en lo s  estudios revisados por 
Rosenshine s e  correlacionaron con rendimiento. Estos 
d i s t i n tos  aspectos, de l o s  cuales s e  procede a con t i  
nuación a revisar  algunos, s e  relacionan, en defini-  
t i va ,  con actividades de tiempo dedicado a l o  acadé- 
mico. 
TRABAJO EN GRUPO 
Los estudios de Stal l ings  y Kaskowitzs evidencia 
ron que había una clara  relación entre  rendimiento 
académico del  curso y trabajo del profesor con todo 
e l  grupo curso o con grupos medianos. h cambio, e l  
tiempo dedicado por e l  profesor a atender consultas 
par t icu la res ,  o incluso para t rabajar  con 1 Ó 2 a l% 
nos, s e  correlacionó negativamente con e l  aprendiza- 
je de l  curso. Por su parte,  los  estudios de Soar 
(1973) confirman l o s  hallazgos de S ta l l ings  y Kasko- 
witzs. Soar encontró que e l  trabajo grupal de los  a- 
lumnos se  relacionó positivamente con e l  aprendizaje, 
sólo cuando e l  trabajo se  real izó bajo l a  t u t e l a  de 
un adulto. E l  t rabajo grupal de alumnos solos se re- 
lacionó negativamente con aprendizaje. Las conclusio -
nes de lo s  estudios de Soar, a s í  como también l a s  de 
Stal l ings  y Kaskowitzs son bastante consistentes y 
decidoras .  E l los  encontraron que muchas veces cuando 
a l o s  alumnos s e  l o s  dejaba t r a b a j a r  s o l o s ,  simple - 
mente no t rabajaban o que l a  ca l idad  d e  su ac t iv idad  
no s e  re lac ionaba  con tiempo dedicado a l o  académico. 
ELECCION DE ACTIVIDADES POR PARTE DEL ALUM- 
NO. 
L a s  c l a s e s  donde e l  alumno t e n í a  l i b e r t a d  para  
e l e g i r  l a s  ac t iv idades  a  r e a l i z a r  en genera l  no s e  
corre lac ionaron con rendimiento académico, o mostra- 
ron una r e l a c i ó n  negat iva t a n t o  en l o s  es tudios  d e  
Soar,  como en l o s  conducidos por S t a l l i n g s  y Kasko - 
witzs .  Los r e su l t ados  de e s t o s  es tudios  s e  v ieron  con 
- 
firmados poster iormente,  por l a s  inves t igac iones  de  
Solomon y Kendall (19761,  quienes a  pesar  d e  r e a l i z a r  
su  inves t igac ión  con niños d e  o t r o s  cursos (observa- 
ron e l  comportamiento d e  t r e i n t a  4tos. b á s i c o s ) ,  y 
de  o t r o  n i v e l  socioeconómico (medioal to) ,  l legaron a 
s imi la res  conclusiones.  En e s t a  úl t ima inves t igac ión  
l a s  co r re l ac iones  negat ivas e s t ab lec idas  sobrepasa - 
ron,  inc luso ,  e l  ámbito a c a d k i c o  propiamente t a l ,  
alcanzado a o t r a s  dimensiones de  l a  personalidad.  C g  
mo expresa Rosenshine (1978) 
". . . en e l  es tudio  (3e Solomon y Kendall es- 
t a  permisividad,  espontaneidad y f a l t a  de 
c o n t r o l  de  l a  c l a s e  s e  r e l ac ionó  negat iva - 
mente no s ó l o  con rendimiento, s i n o  también 
a un crecimiento p o s i t i v o  en c r e a t i v i d a d , h a  
b i l i d a d  para  e s c r i b i r ,  y estima personal  p& 
r a  l o s  alumnos de e r a s  c l a ses . "  
T I P O  DE PREGUNTAS 
En r e l a c i ó n  a e s t e  punto, de  nuevo hay consenso e n  
t r e  l o s  es tudios  de  Soar y l o s  l levados a cabo por 
S t a l l i n g s  y Kaskowitzs. En es tos  e s tud ios ,  l a s  p r e  - 
guntas simples de  un ba jo  n ive l  de  d i f i c u l t a d  cent ra-  
das directamente en l o  académico s e  correlacionaron 
positivamente con rendimiento académico. En t an to  que 
preguntas no centradas directamente en l o  académico, 
como preguntas d e  opinión o sobre  l a  experiencia per- 
sonal  d e l  alumno, no s e  re lac ionaron con superación 
en l e c t u r a  o matemáticas. 
R E S P U E S T A S  DE L O S  ALUMNOS. 
S t a l l i n g s  y Kaskowitzs también s e  preocuparon de  
e s t ab lece r  corre lac iones  e n t r e  preguntas d e l  profe  - 
so r  y respues tas  de  l o s  alumnos. En e s t e  sen t ido ,  l a s  
respues tas  académicas s e  re lac ionaron postivamente con 
rendimiento en l ec tu ra  y matemáticas, en t a n t o  que las  
respues tas  no académicas s e  correlacionaron negativa- 
mente con aprendizaje en esas á reas .  Del mismo modo, 
s e  d i o  r e l a c i ó n  negat iva e n t r e  rendimiento y respues- 
t a s  d e  l o s  alumnos a preguntas a b i e r t a s  (preguntas de  
opinión o con v a r i a s  pos ib les  r e s p u e s t a s ) .  La t a b l a  
presentada a continuación, tomada de  Rosenshine (1976, 
p .360),  quien a su vez l a  obtuvo de  S t a l l i n g s  y Kas - 
kowitzs ( 1 9 7 4 ) ,  muestra una variedad de  corre lac iones  
obtenidas e n t r e  respues tas  de  l o s  alumnos y r e n d i m i e ~  
t o  académico en l e r  y 3er año básico.  
Tabla N' 2:  Correlaciones e n t r e  r e spues ta s  d.e 
l o s  alumnos y rendimiento promedio de l a  c l a -  
s e  en l e c t u r a  y matemáticas en l e r  y 3er año. 
Tipo de  Respuestas 
-- 
Respuestas d e l  n i -  
no, académicas. 
Respuestas más am- 
p l i a s  d e l  n iño ,aca  -
démicas. 
Respuestas d e l  ni- 
ño a preguntas a - 
b i e r t a s .  
Respuestas d e l  n i -  
ño, no académicas. 
Respuestas grupa - 
l e s  a l o  d i r e c t a  - 
mente académico. 
Respuestas d e l  n i -  
ño a l o  d i rec tame5 
t e  académico. 
Primer Año 
Matemá Lec- 
t i c a s  t u r a  
- -  
Tercer Año 
Maten6 Lec- 
t i c a s  t u r a  
-- 
Como s e  recordará l o s  es tudios  d e  Soar,  S t a l l i n g s  
y Kaskowitzs evaluaron programas d e l  Proyecto Follow 
Through d i r i g i d o  a d a r  atención espec ia l  a niños de  
s i tuac ión  s o c i a l  deprimida. Los es tudios  de  Brophy y 
Everston, en cambio, no d i r i g i d o s  a evaluar  programas 
Follow Through, tomaron en consideración a niños de  
d i f e r e n t e  s i t u a c i ó n  económica. Ent re  o t r o s  aspectos ,  
Brophy y Everston corre lac ionaron re spues ta s  co r rec  - 
t a s  y rendimiento académico, en niños de  s i t u a c i ó n  so 
cioeconómica acomodada y depr im~da .  En l o s  niños d e  
s i tuac ión  socioeconómica deprimida, l a s  respues tas  c g  
r r e c t a s  s e  correlacionaron s i g n i f i c a t i v a  y p o s i t i v a  - 
mente con rendimiento académico; en t a n t o  que, como 
e ra  de  esperarse ,  l a s  respues tas  incor rec ta s  no s e  re 
lacionaron con rendimiento académico. Sin ernbargo,con 
t r a s t ando  con l o  a n t e r i o r ,  en niños de s i tuac ión  so- 
c i a l  acomodada l a s  respues tas  equivocadas s e  corre la-  
cionaron claramente con rendimiento académico. 
FEEDBACK 
S t a l l i n g s  y Kaskowitzs consideraron e l  feedback-o 
retroinformación- t a n t o  en términos de aprobación co- 
mo de c r í t i c a  d e l  profesor  a  l o s  alumnos. Sus r e s u l t a  
- 
dos son un t a n t o  sorpres ivos  comparados con inves t iga  -
c iones .p rev ias  que, en genera l ,  habían e s t ab lec ido  co -
r r e l ac iones  p o s i t i v a s  e n t r e  aprobación d e l  profesor  y 
rendimiento académico d e l  alumno y re lac iones  negat i -  
vas e n t r e  c r í t i c a s  d e l  profesor  y superación académi- 
ca.  S t a l l i n g s  y Kaskowitzs encontraron, en cambio,que 
e l  feedback en s í  e r a  más importante que e l  t i p o  de 
feedback. De s u  a n á l i s i s  s e  desprende, además,queprác 
ticamente en l a  t o t a l i d a d  de l o s  casos e l  feedback s e  
corre lac ionó positivamente con superación en l ec tu ra  
y matemáticas s i  e s t aba  orientado a l o  académico y ne 
- 
gativamente s i  no estaba orientado académicamente. 
Brophy y Everston, por s u  p a r t e ,  encontraron que 
l a  aprobación y l a  c r í t i c a  d e l  profesor  s e  co r re l ac io  
- 
naban con aprendiza je ,  pero no en forma t an  s i g n i f i c a  
- 
t i v a  como en l o s  es tudios  de S t a l l i n g s  y Kaskowitzs. 
s de más, l a  s i tuac ión  d i f e r í a  bas t an te  s i  s e  t r a t a b a  
d e  alumnos d e  n i v e l  socioeconómico a l t o  o ba jo .  
En l o s  e s tud ios  d e  Brophy y Everston, l a  corre la-  
c ión  e n t r e  aprobación d e l  profesor  y rendimiento aca- 
démico f u e  só lo  levemente p o s i t i v a  en l o s  niños de  n g  
ve1  socioeconómico ba jo  y,  en genera l ,  negat iva en nL 
ños d e  n i v e l  socioeconómico a l t o .  En todo caso,  l a  
aprobación d e l  profesor  s e  re lac ionó posi t ivamente con 
rendimiento cuando é s t a  p a r t í a  espontáneamente de' 
profesor  y no cuando e l  alumno l a  buscaba. En e s t e  Ú 1  
- 
timo caso,  l a  co r re l ac ión  e ra  negat iva.  La aprobación 
d e l  profesor  mostró s e r  p o s i t i v a  s ó l o  cuando estaba 
d i r i g i d a  a temas académicos. Debe seña la r se  también, 
t a l  como l o  destacan Brophy y Everston (1976) ,  que 
en niños d e  n i v e l  socioeconómico ba jo ,  l a  aprobación 
e ra  más e f e c t i v a  cuando procedía de  profesores  y no 
t a n t o  cuando procedía de  profesoras .  ~ a m b i é n  en niños 
de n i v e l  socioeconómico ba jo ,  Brophy y Everston encon 
t r a r o n ,  concordando en e s t o  con l o s  es tudios  d e  
s t a l l i n g s  y Kaskowitzs, que formular una nueva pregun 
t a  después de  una respues ta  co r rec ta  d e l  alumno s e  re 
lacionaba de  modo más s i g n i f i c a t i v o  con rendimiento 
que f e l i c i t a r  a l  alumno inmediatamente después de  da r  
una r e spues ta  c o r r e c t a .  
Antes d e  f i n a l i z a r  e s t e  punto, conviene des taca r  
l a  opinión de  Brophy y Everston (1976)  respecto  a 
aprobación y c r í t i c a s  d i r i g i d o s  a  d i s t i n t o s  t i p o s  de  
alumnos, sus tentada  t a n t o  en sus propias  i n v e s t i g a c i g  
nes como en l a s  de o t r o s  autores.  
". .. Los niños con mucha motivación y con 
una t r a y e c t o r i a  de  a l t o  rendimiento ( p e r t e n e  
c i en tes  c a s i  en s u  t o t a l i d a d ,  en nues t ro  es- 
tud io ,  a niños de n i v e l  socioeconómico a l t o )  
respondieron mejor a l a  c r í t i c a  que a l a  
aprobación, en t a n t o  que l o s  niños con menor 
motivación y menor rendimiento (pertenecien-  
t e s  c a s i  en su  to t a l idad ,en  nues t ro  e s tud io ,  
a niños de n i v e l  socioeconórnico ba jo)  respoc  
dieron mucho mejor a l a  aprobación que a l a  
c r í t i c a . "  (p.91) . 
Las c r í t i c a s  a que s e  r e f i e r e n  Brophy y Everston, 
s i n  embargo, no eran excesivamente ác idas ,  n i  f r e  - 
cuentes y ,  además, estaban d i r i g i d a s  a l a  ca l idad  d e l  
t r a b a j o  académico. En e s t e  sent ido ,  parece s e r  que 
l a s  observaciones d i r i g i d a s  por e l  profesor  a niños 
de e s t r a t o s  socioeconÓmicos acomodados por un mal de -
sempeño académico pueden t r a d u c i r s e ,  en e l  alumno, en 
superación académica. 
DISCIPLINA 
En una s a l a  de c l a s e  s i n  d i s c i p l i n a  suelen e x i s  - 
tir va r ios  problemas: ba jo  rendimiento académico, que  
brantarniento de l a  re lac ión  personal  profesor-alumno, 
r e s i s t e n c i a  de l o s  alumnos a l a  c r í t i c a  d e l  profesor ,  
descorazonamiento d e l  profesor  por e l  desempeño de su  
r o l  p ro fes iona l ,  e t c .  Por todo e s t o , l o s  problemas d i s  -
c i p l i n a r i o s  const i tuyen un importante problema f r e n t e  
a l  cual  muchas veces e l  profesor  no sabe qué a c t i t u d  
adoptar .  En t a l  sent ido ,  l a s  conclusiones sobre d i s c i  -
p l i n a  y c o n t r o l  d e l  curso de Brophy y Everston (1976)  
pueden r e s u l t a r  al tamente s i g n i f i c a t i v a s  para aque - 
110s docentes in teresados  en e s t a  materia .  Estos auto  
- 
r e s  en dicho es tudio ,  r e a l i z a n  una i n t e r e s a n t e  des  - 
cripciÓn d e  l a  e s t ruc tu rac ión  de l a  docencia por par- 
t e  de l o s  profesores s i n  problemas de d i s c i p l i n a  e s t x  
d i a n t i l ,  como también de l o s  profesores que t i enen  ma 
- 
yores problemas de conducta en su  s a l a  de c lace .  Los 
r igurosos  procedimientos de a n á l i s i s  u t i l i z a d o s  en e s  -
t o s  es tudios ,  a s í  como en l o s  conducidos por Soar, o 
S t a l l i n q s  y Kaskowitzs, l o s  hacen al tamente va l iosos .  
Por e s t o ,  expondré a continuación algunas de sus con- 
c lus iones .  
Para Brophy y Everston, l o s  profesores con meno - 
r e s  problemas d i s c i p l i n a r i o s  eran aquel los  que mante- 
nían trabajando académicamente a sus alumnos. A su 
vez,  e l  t r aba jo  de l o s  alumnos e r a  producto de una 
cuidadosa p lan i f i cac ión  y es t ruc turac ión previa  d e l  
profesor.  
Estos mismos es tud ios  revelan  también que los  p r o  
fesores  que c i rculaban constantemente a t r a v é s  de l a  
s a l a  supervisando e l  t r a b a j o  d e  sus alumnos y r e s o l  - 
viendo d e  inmediato l o s  problemas a medida que s e  p r e  
sentaban, eran l o s  profesores con mayor é x i t o  en e l  
con t ro l  d i s c i p l i n a r i o .  S i  a l o s  alumnos que hacían d e  
sorden s e  l e s  llamaba l a  atención oportunamente en 
forma f irme pero g e n t i l ,  entonces l o s  problemas no 
t rascendían  a todo e l  curso. En cambio, s i  e l  profe- 
so r  e ra  muy duro y más bien v io len to  en sus  c r í t i c a s ,  
e l  resentimiento s e  t end ía  a apoderar d e l  curso y, 
paulatinamente, l a  desobediencia y l o s  problemas d i s  -
c i p l i n a r i o s  tendían a aumentar. 
Un importante f a c t o r  de l  cua l  parece depender en 
gran medida e l  cont ro l  d e l  curso e s  l a  organización 
general  de l a  c l a s e .  A l  respecto ,  Brophy y Everston 
señalan que en l o s  cursos s i n  problemas d i sc ip l ina -  
r i o s :  
"... a )  Cada alumno sabía  c u a l  e r a  su ta rea ;  
b )  S i  necesi taba ayuda, l a  podía obtener del 
profesor o de l a  o t r a  persona designada por 
él ,  c )  (Cada alumno) sabía  que debía termi- 
nar  apropiadamente su t r a g a j o  porque l e  se- 
r í a  revisado." (p. 55) . 
A es to  debe agregarse todo un sistema de r e g l a s  
implementado por l o s  profesores s i n  problemas d iscL 
p l i n a r i o s  que permitían a l o s  alumnos, una vez termi 
- 
nada su t a r e a ,  saber a qué a tenerse .  En e s t e  sentido,  
los  profesores s i n  problemas de conducta en sus cur- 
sos ,  daban responsabil idades a algunos de sus  alum - 
nos para supervisar  l a  ac t iv idad de sus  compafie~os, 
ayudándolos y respondiendo a sus  preguntas o revisan- 
do sus t r aba jos  s i  fue ra  necesario.  
Una s i tuac ión  d i s t i n t a  e s  l a  que Brophy y Evers- 
ton  observaron en l o s  cursos con menos d isc ip l ina .En 
es tos  cursos,  en gran medida e l  desorden e r a  provoca 
do por l o s  alumnos desocupados, e s  d e c i r , a q u e l l o s  que 
quedaban s i n  saber  qué hacer  una vez f i n a l i z a d a  su  t a  
- 
r e a .  Eran é s t o s  l o s  alumnos que a l a  p o s t r e  s e  dedica  
ban a conversar y a in ter rumpir  e l  t r a b a j o  d e l  r e s t o  
de  sus compaiieros. 
E l  cambio de una a o t r a  ac t iv idad ,  d e  matemáticas 
a c a s t e l l a n o ,  por ejemplo, tomaba mucho tiempo en l a s  
c l a s e s  menos organizadas,  provocando, de paso, proble -
mas de conducta. Por e l  c o n t r a r i o ,  en l a s  c l a s e s  más 
e s t ruc tu radas ,  según dicen Brophy y Everston, e l  cag  
b io  e ra  á g i l  y rápido  debido, justamente, a l a s  r e  - 
q l a s  que había a l  respecto .  
ENSERANZA DIRECTA. 
Numerosos es tudios  s e  han r e a l i z a d o  comparando l a  
enseñanza a b i e r t a  y l a  enseñanza t r a d i c i o n a l .  La p r i -  
mera s igue  un curriculum m á s  f l e x i b l e ,  pone é n f a s i s  
en l o s  i n t e r e s e s  d e l  alumno, e l  profesor  no impone s i  
no que gu ía  e l  aprendiza je  y l a  enseñanza e s t á  e s t r u c  
turada en torno a l a s  motivaciones y p re fe renc ias  d e l  
alumno. L a  enseñanza t r a d i c i o n a l ,  en cambio, e s t á  e s  -
t ruc tu rada  en base a l o s  ob je t ivos  y contenidos plan& 
f icados  d e  antemano por e l  profesor ,  e s  menos f l e x i  - 
b l e ,  más cent rada  en l a  organización dada a l  curso  
por e l  profesor ,  y e l  alumno t i e n e  menor pos ib i l idad  
de  e l e g i r  l a  ac t iv idad  a r e a l i z a r .  
Dentro de  cada una de e s t a s  dos grandes d i v i s i o  - 
nes hay modelos que enfa t izan  un aspecto más que o t r o .  
S in  embargo, tomados en forma g loba l ,  l o s  d i s t i n t o s  m - 
de los  podrían agruparse en l a s  dos l í n e a s  previamente 
d e s c r i t a s .  Estas  dos formas g lobales  de  enseñanza han 
rec ib ido  d i s t i n t o s  nombres, según sea  l a s  c a r a c t e r í s -  
t i c a s  que acentúan, como enseñanza a b i e r t a ,  f l e x i b l e ,  
informal,  o  i n d i r e c t a  de una p a r t e ,  y  enseñanza t r a d i  -
c i o n a l ,  cer rada ,  formal o d i r e c t a ,  d e  o t r a .  
Las comparaciones e n t r e  e s t a s  dos formas de  ense- 
ñanza han s i d o  r ea l i zadas  por d i s t i n t o s  organismos e 
i n s t i t u c i o n e s  y con d i s t i n t o s  propós i tos .  Las i n v e s t i  -
gaciones que s e  señalan a continuación, en genera1,hm 
ten ido  como f i n a l i d a d  v e r i f i c a r  qué t i p o  de  enseñanza 
ha logrado mejorar e l  rendimiento de  l o s  alumnos me- 
do a t r a v é s  de  t e s t s  estandarizados después de  uno o 
v a r i o s  años de enseñanza. En e s t a  materia ,  s e  mencio- 
narán l o s  es tudios  c i t ados  por Gage (19771, l a s  invez  
t igac iones  de  Soar, l o s  t r a b a j o s  d e  S t a l l i n g s  y Kasko - 
witzc y algunas de  l a s  conclusiones de  l a s  inves t iga-  
ciones de Brophy y hrers ton .  
A l  r e a l i z a r  l a  comparación e n t r e  enseñanza ab ie r -  
t a  y d i r e c t a ,  Gage (1977) des taca  l o s  e s tud ios  de 
Traub, Weiss, F i she r ,  Musella y Khan (1973) r e a l i z a  - 
dos en Canadá. A l  r e spec to ,  escr ibe :  
"... (Estos au to res )  compararon l o s  r e s u l t a -  
dos obtenidos en escuelas a b i e r t a s  y c e r r a  - 
das  de  ~ a n a d á ,  dis t inguiendo e n t r e  escuelas  
con pocos alumnos para quienes e l  i n g l é s  e ra  
su segunda lengua (Escuelas Tipo 1 en su  ma 
- 
yor ía  de c l a s e  media) y escuelas  con una aL 
t a  proporción d e  alumnos para quienes e l  i n  
q l é s  e ra  su segunda lengua (Escuelas tipo 
11, en s u  mayoría d e  c l a s e  b a j a ) .  Encontra- 
ron que, en genera l ,  una mayor aber tura  con 
- 
ducía  a  una mayor independencia y a una a g  
t i t u d  m á s  favorable hacia l a  e scue la , e l  p r o  
f e s o r  y hacia  s í  mismos. Pero e l  rendimien- 
t o  no s e  asociaba a l o s  programas a b i e r t o s  
en l a s  Escuelas Tipo 1 y s e  asociaba nega t i  
- 
vamente a l  rendimiento en l a s  Escuelas T i -  
po 11." (p.32). 
Más adelante ,  Gage c i t a  e l  es tudio  de W r  i q h t  
(1975) r ea l i zado  en Estados Unidos, quien comparó 50 
quintos  años de un modelo a b i e r t o  con 5 0 q ~ i n t o s  arios 
de modelo t r a d i c i o n a l .  Respecto de l a s  conclusiones 
de e s t e  es tudio ,  Gage comenta: 
" ... Después de dos años y medio, l o s  alum- 
nos de l a  escuelas formales o t r a d i c i o n a l e s  
habían alcanzado más a l t o s  punta jes  (que los 
niños d e l  o t r o  t i p o  de escuelas)  en l a s  9 
á reas  d e l  Stanford Achievement Tes t . "  ( p . 3 2 ) .  
Posteriormente, Gaqe s e  r e f i e r e  a  un es tudio  r e a  -
l i z a d o  por R6hr (1976) quien comparó t e r c e r o s  y sex- 
t o s  años de escuelas a b i e r t a s  y cer radas  en Suecia. 
L3s re su l t ados  indican que l o s  alumnos educados en 
l a s  escuelas t r a d i c i o n a l e s  alcanzaron mejores r e su l -  
tados  acad'emicos. 
Otro d e  l o s  v a r i o s  es tudios  c i t ados  por Gage es 
e l  r ea l i zado  por Be l l ,  Zipursky y Switzen (1976) en 
Winnipeq, Canadá. En e s tos  estudios d i c e  Gaqe: 
"... Se compararon 57 primeros años de pro - 
qramas a b i e r t o s  con 112 primeros años de p r z  
gramas t r a d i c i o n a l e s .  Los p r e t e s t s  indicaron 
que l o s  niños eran bas tan te  s imi la res  en 
edad, C .  1 ., s t a t u s  socioeconómico y en una v s  
r iedad de d e s t r e z a s  percept ivas ,  cogn i t ivas  
y motoras. Sin embargo, l o s  niños de l o s  p r o  
gramas t r a d i c i o n a l e s  mostraron un rendimien- 
t o  considerablemente supe r io r  en l e c t u r a  y 
vocabulario a l  f i n a l  de cada año, por espa - 
c i o  de  t r e s  G o s  consecutivos, y a l  f i n a l  
d e l  t e r c e r  año también t en ían  un rendimiento 
super ior  en matemáticas.. . " (p. 33) . 
Finalmente, o t r o  e s tud io ,  a l  que Gage (1977,p.34) 
hace r e fe renc ia  para comparar c l a s e s  formales e i n f o r  
males e s  e l  l levado a cabo en I n g l a t e r r a  por Bennett,  
Jordan, Long y Wade (1976), y que, en consonancia con 
l o s  es tudios  previamente mencionados, s i g n i f i c ó  mayor 
rendimiento acad'emico para l o s  alumnos de  l a s  c l a s e s  
formales. 
Por su p a r t e ,  l o s  es tudios  de Soar, l o s  t r a b a j o s  
de  S t a l l i n g s  y Kaskowitzs y l a s  inves t igac iones  de  
Brophy y Everston son bas tan te  ca tegór icos  para a f i r -  
mar que l a  enseñanza formal,  d i r e c t a ,  fue  l a  que s e  
corre lac ionó con mayor rendimiento en l e c t u r a ,  e s c r i -  
t u r a s  y matemáticas. 
h s e ñ a n z a  Direc ta  fue  e l  nombre o f i c i a l  d e l  mode- 
lo  implementado por l a  Universidad de Oreqon en e l  
Proyecto Follow Throuqh. En e s t e  t i p o  de  enseñanza e l  
alumno t i e n e  c l a r o s  l o s  ob je t ivos ,  l o s  contenidos e? 
t án  minuciosamente es t ruc turados ,  e l  profesor  d i r i g e  
en todo momento e l  proceso de enseñanza-aprendizaje, 
e l  tiempo dedicado a l  t r a b a j o  académico e s  prolonga- 
do y contínuo,  l a s  ac t iv idades  de l o s  alumnos son e s  
- 
trechamente supervisados y e l  feedback d e l  profesor  
a l a s  r e spues ta s  de  l o s  niños e s  inmediato y cent ra-  
do en l o  académico. 
A l  r e a l i z a r  un a n á l i s i s  de  l a s  t a b l a s  e s t a d í s t i -  
cas  presentadas por S t a l l i n g s  y Kaskowitzs en torno 
a e fec t iv idad  de  l a  enseñanza, de  inmediato s e  aikier  -
t e  que l a  enseñanza más e f i c a z  comprendía nunerosos 
aspectos d e l  modelo llamado Enseñanza Direc ta .  Del 
mismo modo, a t r a v é s  de  esos mismos cuadros e s t ad í s -  
t i c o s  s e  puede observar  también, no s i n  c i e r t o  asom- 
b r o ,  que v a r i o s  componentes de  l a  enseñanza f l e x i b l e  
o i n d i r e c t a  no t en ían  l a  v i r t u d  d e  r e l ac iona r se  con 
e l  logro de  mejores r e su l t ados  escolares .  E s  a s í  co 
- 
mo e l  tiempo dedicado por e l  alumno a ac t iv idades  d i  
- 
rectamente re lac ionadas  a l e c t u r a  y matemáticas s e  
re lakionó s ign i f i ca t ivamente  con buenos r e su l t ados  
académicos; en t a n t o  que e l  tiempo dedicado por e l  
alumno a ac t iv idades  i n d i r e c t a s  d e  aprendiza je  - co -
mo juegos y so luc ión  de  puzles  - no s e  corre lac ionó 
con buenos r e s u l t a d o s  escolares .  Asimismo, e l  tiempo 
asignado a l  alumno para  que t r a b a j a r a  en forma p e r s o  
n a l  - a l t e r n a t i v a  muy u t i l i z a d a  en l a  enseñanza abk- 
t a  - frecuentemente s e  corre lac ionó negativamente 
con e l  aprendiza je .  En cambio, l a  enseñanza d i r i g i d a  
directamente por e l  profesor ,  o r ea l i zada  a t r a v é s  
de  in tensos  t a l l e r e s  que desa r ro l l aba  e l  alumno bajo  
l a  supervisión d e l  docente, o  t r a b a j o  grupa1 de  20s 
alumnos supervisados por e l  profesor  - c a r a c t e r í s t i  - 
cas  de  l a  Enseñanza Direc ta  - s e  re lac ionó en forma 
c l a r a  con rendimiento en l ec tu ra  y matemáticas. 
Por su p a r t e ,  Brophy y Everston (1976)  destacan 
algunos componentes de  l a  enseñanza i n d i r e c t a  que en 
su es tudio ,  contrar iamente a  l o s  hal lazgos consigna - 
dos en o t r a s  inves t igac iones ,  no fueron muy e fec t ivos  
para  promover e l  aprendizaje en l o s  niños de  n i v e l  
socioeconómico deprimido. C a r a c t e r í s t i c a s  t a l e s  como 
un mínimo de  c l a ses  l e c t i v a s  para da r  lugar  a  una má- 
xima d iscus ión  en e l  grupo curso,  mínima p a r t i c i p a  - 
ción d e l  profesor  y máxima pa r t i c ipac ión  de  l o s  alum- 
nos en l a s  discusiones d e l  curso y máxima in te racc ión  
e n t r e  l o s  alumnos d e l  curso,  no s e  relacionaron con 
buenos r e su l t ados  en l e c t u r a  y matemáticas. A l  r e s p e c  
to ,  Brophy y Everston (1976)  t ra tando d e  dar  una ex- 
p l i cac ión  a sus r e su l t ados  concluyen que: 
"... l a  enseñanza i n d i r e c t a  es inapropiada en 
l o s  primeros años de  l a  Enseñanza ~ á s i c a  
cuando l o s  niños es tán  aún en e l  proceso d e  
dominar l a s  des t r ezas  fundamentales r e l ac io -  
nadas a  l ec to -esc r i tu ra  y matemáticas, a  p z  
s a r  de  que pueden s e r  apropiadas e  inc luso  
óptimas para alumnos de cursos super iores  F e  
deben d i s c u t i r  t e x t o s  que previamente han 
l e í d o  .en forma personal  . . . " (p. 109) . 
S i  s e  toma en consideración l o s  r e su l t ados  de  l o s  
es tudios  previamente enunciados y ,  a l  mismo tiempo, 
s e  t r a t a  de  a p l i c a r  a  nuestra  r ea l idad  l a s  p r inc ipa  - 
l e s  conclusiones de  e s t a s  inves t igac iones ,  l o s  postu- 
lados que s e  d e t a l l a n  a  continuación son p r i n c i p i o s  
que e l  profesor  d e l  l e r  c i c l o  de  Enseiianza Básica no 
puede d e j a r  de  cons iderar  en l a  r e a l i z a c i ó n  de su t- 
bajo  docente: 
a )  E l  profesor  debe t ene r  un sistema d e  r e g l a s  queper  -
mita a l  alumno saber  a qué a t ene r se  una vez termi- 
nada su t a r e a ,  o a l  cambiar de  ac t iv idad ,  evitándo 
s e  a s í  consul tas  innecesa r i a s .  
b)  E l  p rofesor  debe supervisar  constantemente, en f o r  -
ma personal ,  o  a  t r a v é s  de monitores nominados por 
él, l a  ac t iv idad  de  sus alumnos dando r e t r o i n f o m s  
ción cons tante  e  inmediata acerca  de  l a  c a l i d a d d e l  
t r a b a j o  académico efectuado. 
c )  E s  una buena p r á c t i c a  que l o s  profesores  c i r cu len  
constantemente por l a  s a l a  supervisando e l  t r a b a j o  
d e  l o s  alumnos en sus  a s i e n t o s ,  cor r ig iendo,  r e  - 
orientando e l  t r a b a j o  académico, o f e l i c i t a n d o  a l  
alumno por l a  labor  desa r ro l l ada .  
d )  No s e  recomienda e l  t r a b a j o  ind iv idua l  d e l  alumno 
s i n  supervis ión  d e l  adu l to ,  a  menos que l a s  t a r e a s  
r e a l i z a d a s  por e l  niño sean importantes,  i n t e resan  -
t e s  y d e  ba jo  n i v e l  d e  d i f i c u l t a d .  
e )  Los profesores  deben organizar  y e s t r u c t u r a r  acu - 
ciosamente l a s  ac t iv idades  a  d e s a r r o l l a r  en cada 
as ignatura ,  de modo que no tenga que exp l i ca r  oraL 
mente en cada c l a s e  cuáles  serán  y cómo s e  d e s a r r o  
l l a r á n  l a s  ac t iv idades  d e l  d í a .  
f )  Cuando e l  profesor  hace preguntas a l  curso e s  pre- 
f e r i b l e  que nombre previamente a l o s  alumnos que 
deben responder. Esto permite a l  profesor  a s e g u r o  
s e  de  que todos t i enen  igua l  oportunidad d e  cont- 
tar . 
g )  E 1  profesor  debe t r a t a r  de  que todos l o s  niños r e s  -
pondan l a s  preguntas r ea l i zadas .  En e s t e  sen t ido ,  
s i  un niño no responde a una determinada pregunta, 
en l a  próxima ocasión cuando l e  corresponda re spog  
d e r  debe d á r s e l e  una c l ave  que s e a  ayuda para r e s -  
ponder a l a  pregunta formulada. 
h)  S in  importar s i  e l  profesor  es  a u t o r i t a r i o  o demo- 
c r á t i c o ,  l o  realmente importante es  que é s t e  orga- 
n i c e  l a  enseiianza de  modo que e l  alumno tenga e l  
máximo de  tiempo ocupado en l a  r e a l i z a c i ó n  de  t a  - 
r e a s ,  y que su  ac t iv idad  rec iba  continuo feedback 
d e l  profesor .  
i) La enseiianza de  l a  l e c t o e s c r i t u r a  y matemáticas d e  
be  da r  a l  alumno l a  pos ib i l idad  de  r e a l i z a r  mucha 
p r á c t i c a  sobre  l a s  materias  aprendidas y finalmen- 
t e ,  
j )  S i  s e  desea progresos en e l  aprendiza je  de l a  lec-  
t o e s c r i t u r a  y en conocimientos matemáticos básicos 
e s  conveniente r e a l i z a r  mucha ac t iv idad  directamen- 
t e  relacionada con e s t a s  mater ias .  
ESTIMULOS CLAVES DEL APRENDIZAJE .  
Hasta aquí  s e  han revisado algunas v a r i a b l e s  d i  - 
rectamente re lac ionadas  a l a  ac t iv idad  d e l  profesor  
con e l  f i n  de  e s t ab lece r  s i  d i s t i n t o s  t i p o s  de  ense - 
ñanza pueden o no s e r  responsables,  en p a r t e ,  d e  ma- 
yores o menores logros  acad~émicos. Por supuesto que 
e l  rendimiento depende, además, d e  o t r a  in f in idad  de  
v a r i a b l e s  t a n t o  d e l  alumno mismo como d e l  medio am - 
b i e n t e  f a m i l i a r ,  s o c i a l  y c u l t u r a l  d e l  que forma par- 
t e .  N o  obs tan te ,  e l  profesor  es  s ó l o  responsable de  
l a  v a r i a b l e  enseilanza y creo que e s  a h í  donde debe 
c e n t r a r  todos sus esfuerzos pa ra  mejorar l a  ca l idad  
d e  l a  enseñanza que imparte.  No e s t á  en sus manos c a z  
b i a r  l a  combinación genét ica de  sus alumnos, n i  t r a n g  
formar su r e a l i d a d  sicosomática,  como tampoco cambiar 
e l  entorno s o c i o c u l t u r a l  d e l  niño. Pero, s í  puede c a z  
b i a r  métodos, organización o e s t r a t e g i a s  en su ense - 
ñanza. Los cambios que introduzca puede que no s e a n e l  
p r i n c i p a l  f a c t o r  responsable de  l o s  r e su l t ados  acadé- 
micos d e l  alumno, pero pueden l l e g a r  a e s t ab lece r  una 
s i g n i f i c a t i v a  d i f e r e n c i a  s i  s e  considera que en 1 año 
es  a todo un curso a l  que s e  bene f i c i a  o 2e r jud ica .  
Más aún, en 8 años de  enseñanza, tiempo que dura l a  
escolar idad  bás ica  en nues t ro  p a í s ,  l o s  procedimien - 
t o s ,  acciones o e s t r a t e g i a s  d e  enseñanza u t i l i z a d o s  
por una escuela ,  pueden s e r  absolutamente determinan -
t e s  en l o s  r e su l t ados  escolares  d e  l o s  niños d e  un 
establecimiento educacional.  
id función d e l  profesor  es  promover e l  aprendiza -
j e .  Es te  ocur re  siempre y cuando en e l  alumno s e  pon 
gan en acción l o s  procesos que l o  s u s c i t a n .  Sin em - 
bargo, debe tenerse  en cuenta que muchas acciones i m  
- 
plementadas por l a  escuela o por e l  profesor  no cum- 
plen con l a  f i n a l i d a d  de s u s c i t a r  dichos procesos.En 
e s t e  sen t ido ,  e s  de  e spec ia l  importancia que e l  pro- 
f e s o r  no só lo  descubra s i  s u s  expl icac iones ,  d i r e c  - 
ciones y ac t iv idades  s e  relacionan o no con l o s  pro- 
cesos d e  aprendiza je  en e l  alumno s ino  que, además, 
organice  l a  enseñanza en su s a l a  de  c l a s e  de acuerdo 
a p r i n c i p i o s ,  ac t iv idades  personales y de  l o s  alum - 
nos, uso d e  tex tos  de  e s tud io  y ma te r i a l e s  de  t raba-  
jo  que hayan probado re l ac iona r se  con e l  proceso d e  
aprendiza je .  Los profesores  saben perfectamente, por 
ejemplo, que para hacer e s tud ia r  a algunos alumnos es 
más e fec t ivo  f i j a r  una prueba que hacer  un l a rgo  d i 2  
curso sobre l a  necesidad de  e s tud ia r .  En e s t e  caso, 
e l  f i j a r  pruebas e s  una c l ave  d e l  aprendizaje que e l  
profesor  debe saber  u t i l i z a r ,  junto a o t r o s  fac tores ,  
para  promover e l  aprendiza je  en e l  alumno. 
En l a s  inves t igac iones  educacionales ex i s t en  d i 2  
crepancias importantes en muchos aspectos r e l a t i v o s  
a l a  ensefianza. Por ejemplo, un cuerpo importante de  
inves t igac iones  ha destacado l a  necesidad de  un e s t i  
l o  democrático d e  enseñanza. Sin embargo, Brophy y 
Everston (1976) revelan ,  a l  r e spec to ,  que d e  sus  es- 
tud ios  s e  concluye que en l o s  primeros años de  l a  E= 
seiianza s á s i c a  parece poco importante e l  e s t i l o  demo 
- 
c r á t i c o  o a u t o r i t a r i o  d e l  profesor .  En cambio, donde 
l o s  inves t igadores  parecen c o i n c i d i r  es  en des t aca r  
l a  importancia d e l  tiempo dedicado a l o  académico co -
mo c lave  fundamental d e l  aprendiza je .  Pos t le thwai te  
(1980) t ra tando de  exp l i ca r  l a  causa d e l  a l t o  rendi-  
miento e sco la r  de l o s  japoneses, super ior  a l  rendi  - 
miento d e  l o s  niiíos de  Suecia, Aus t ra l i a  y Estados 
Unidos, a d v i e r t e  que l o s  niños japoneses dedican real  -
inente a sus  t a r e a s  un a l t í s i m o  porcenta je  d e l  tiempo 
r e l o j  asignado a l a s  mater ias  e sco la res .  Por o t r a  
t e ,  como hemos destacado previamente, en l a s  i n v e s t i  -
gaciones anal izadas  por Rosenshine (1976-1978), un 
aspecto que claramente susc i taba  e l  aprendiza je  en 
e l  alumno e ra  e l  tiempo ocupado en t a r e a s  académicas. 
E l  tiempo dedicado a aprender parece s e r ,  entonces, 
una c l ave  fundamental d e l  aprendiza je  que ningún pro -
f e s o r  puede d e j a r  d e  t ene r  p resen te  en l a  organiza - 
ción  d i a r i a  de  su ac t iv idad  esco la r .  
Se puede i n f e r i r  a p a r t i r  de l a s  inves t igac iones  
d e  Brophy y Everston (1976),  l a  ex i s t enc ia  de  o t r o s  
aspectos que también han demostrado s e r  c r u c i a l e s  p c  
r a  promover e l  aprendiza je  en e l  alumno. No importa 
que e s t o s  hechos aparezcan en e l  papel como c a r a c t e  -
r í s t i c a s  acc iden ta l e s  s i n  mayor importancia. Lo que 
debe t ene r se  p resen te  e s  que son re su l t ados  de  pa - 
c i e n t e s  y cuidadosos es tudios  y ,  como t a l e s ,  pueden 
iluminar l a  p r á c t i c a  educat iva? Algunos de  l o s  pun - 
t o s  c laves  d e l  aprendiza je ,  que merecen des taca r se  en 
l a s  inves t igac iones  de  Brophy y Everston, son l o s  si- 
guientes :  
a )  Contrariamente a  l o  esperado, e ra  benef ic ioso  pa- 
r a  e l  rendimiento d e l  alumno que é s t e  conociera su 
turno de  l e c t u r a .  La mayor confianza y t r a n q u i l i -  
dad d e l  alumno parec ía  favorecer  l a  pos ib i l idad  de 
que s e  s u s c i t a r a  e l  aprendiza je .  
b)  Part icularmente en niños de  n i v e l  socioeconómico 
b a j o ,  e r a  al tamente pos i t ivo  que e l  alumno p r a c t i  
ca ra  de  inmediato l o  aprendido y que r e c i b i e r a  
feedback cons tante  d e  su desempeño académico. 
c )  En niños d e  n ive l  socioeconÓmico ba jo  enseñar 
una materia  has ta  su  completo dominio s e  t raducía  
en mayores logros  acad-aicos que i r  t ra tando rápL 
damente d iversos  contenidos. 
d )  Cuando s e  sab ía  que e l  alumno d e  n i v e l  s o c i o e c o n ~  
mico b a j o  t e n d r í a  d i f i c u l t a d e s  para con tes t a r  una 
pregunta e ra  pos i t ivo  d a r l e  c laves  o p i s t a s  que 
l o  ayudaran a e laborar  l a  respues ta .  
e )  En niños de  n i v e l  socioeconórnico a l t o  e r a  i n e f i  - 
caz que e l  profesor  r e p i t i e r a  l a  pregunta a l  alu- 
no para que é s t e  mejorara su respues ta .  
f )  E l  uso d e  refuerzos  simbólicos como e s t r e l l i t a s  pe  
- 
gadas en l o s  cuadernos d e  l o s  niños por e l  buen 
t r aba jo  r e a l i z a d o  en l a  escuela ,  y que mostraban 
luego en sus  hogares e ra  al tamente motivador d e l  
aprendiza je  y d e l  t r a b a j o  académico. 
g)  Las f e l i c i t a c i o n e s  ve rba les  por e l  t r a b a j o  escolar  
eran poco e f e c t i v a s ,  en e s p e c i a l ,  en escuelas  de  
n i v e l  socioeconómico a l t o .  
h )  Las c r í t i c a s ,  en cambio, s i  no eran demasiadas n i  
exageradas eran p o s i t i v a s  para e l eva r  e l  rendimien - 
t o  académico en escuelas  de  a l t o  n i v e l  socioeconó- 
mico. 
~ c d r í a  s e r  que algunos d e  l o s  puntos e spec i f i ca  - 
dos previamente sean de  alguna u t i l i d a d  para  e l  p ro fe  
- 
sor  bás ico  y tengan va l idez  t a n t o  en Ch i l e  como en e l  
ex t r an je ro .  ic importante es  que e l  docente en l a  sa- 
l a  de  c l a s e  aprenda a descubr i r  s i  sus ins t rucc iones  
o ac t iv idades  son o no c l aves  d e l  aprendiza je ,  s i  su 
vocabulario es  o no entendido por l o s  alumnos, s i  e l  
ma te r i a l  presentado es  motivante y s i  logra  l o s  obje- 
t i v o s  que s e  propone. De e s t a  forma podrá mejorar ca- 
da d í a  l a  ca l idad  de  l a  enseñanza que imparte .  
DISCUSION FINAL. 
En e l  presente  t r a b a j o  he  dado a conocer algunas 
de  l a s  conclusiones de  l o s  es tudios  de  Soar,  y l a s  
conclusiones más r e l evan tes  de  l a s  inves t igac ionesde  
S t a l l i n g s  y Kaskowitzs en r e l ac ión  a l a  evaluación 
d e l  rendimiento escolar  en l o s  d i s t i n t o s  programas 
implementados en e l  Proyecto Follow Through. id gran 
cantidad d e  v a r i a b l e s  correlacionadas,  l a  variedad 
de  modelos y programas d e  enseñanza implementados ,así 
como l o s  cuidadosos procedimientos u t i l i z a d o s  para 
a n a l i z a r  l a  información recogida,  hace de  es tos  e s t x  
d i o s  un necesar io  punto de  r e fe renc ia  para l a  e s t r u g  
turac ión  de  l a  docencia y para inves t igac iones  sobre  
rendimiento académico en l a  Escuela Básica. 
Otro importante grupo de  inves t igac iones  examino 
das han s ido  l a s  conducidas por Brophy y Everston 
cuyas conclusiones,  en su mayor p a r t e ,  han coinc id i -  
do con l o s  r e su l t ados  de  l o s  es tudios  d e  Soar,  y l o s  
t r aba jos  d e  S t a l l i n g s  y Kaskowitzs. 
Finalmente, he hecho mención a o t r a s  inves t iga  - 
ciones c i t a d a s  por Gage en torno,  a rendimiento esco -
l a r  básico donde compara l a  enseñanza t r ad ic iona l ,% 
mal y l a  enseñanza a b i e r t a ,  f l e x i b l e ,  centrada en 
l o s  i n t e r e s e s  d e l  alumno. 
Todas e s t a s  invest igaciones son:bas tante  coinci'- 
dentes en sus  resul tados .  Parece s e r  que, por su im- 
por tancia ,  a r r o j a n  v a l i o s a  evidencia sobre  algunas va - 
r i a b l e s  d e l  proceso enseñanza-aprendizaje que s e  r e l o  
cionan con rendimiento e sco la r  en Cas te l lano y ~ a t e m á  - 
t i c a  en e l  primer c i c l o  d e  l a  EnsGanza ~ á s i c a .  
A l  comienzo d e  e s t e  a r t í c u l o ,  s e  daba é n f a s i s  a  
l a  necesidad de que e l  accionar  educativo s e  r e a l i c e ,  
cada vez más, de  acuerdo a una base  c i e n t í f i c a .  Ahora 
b ien ,  l a  base c i e n t í f i c a  d e  l a  enseiianza e s t á  dada 
principalmente por e l  establecimiento de  cons i s t en tes  
r e l ac iones  e n t r e  dos o más v a r i a b l e s  en e s tud io .  Sin 
embargo, no hay que o l v i d a r  que no ha s ido  p rec i sa  - 
mente en nues t ro  medio donde s e  han es t ab lec ido  d i  - 
chas r e l ac iones .  Por l o  t a n t o ,  urge que en l o s  pa í ses  
en procesos de  d e s a r r o l l o ,  como e l  muestro, s e  t r i p l i  -
quen l o s  esfuerzos en materia  d e  inves t igac ión  educa 
c i o n a l  para que a s í  nues t ra  enseñanza tenga una a u t é n  
t i c a  base c i e n t í f i c a  y no só lo ,  como ahora,  una base 
c i e n t í f i c a  de  r e f e r e n c i a .  No es  un sec re to  para nadie  
que en l o s  pa í ses  menos desar ro l lados  e x i s t e  una n o t s  
r i a  carencia  de  inves t igac iones  en mater ia  d e  r end i  - 
miento escolar  y v a r i a b l e s  que l o  a fec tan .  Esto no 
s i g n i f i c a  que s e  e s t é  en cero.  Hay algunos es tudios  
ya r ea l i zados  en e s t a  mater ia ;  O r t i z  C .  1980,por e j -  
p lo ,  pero dichos es tudios  s e  deben i n t e n s i f i c a r .  
 emitiéndonos a l o s  es tudios  examinados en e l  
p resen te  t r a b a j o  y sustentándonos en e l l o s ,  puede d g  
c i r s e  que en materia  d e  enseñanza en e l  primer c i c l o  
d e  l a  EnsGanza Básica canienzan a emerger uecidoras 
tendencias que, muy bien ,  podrían s e r  vá l idas  tam - 
bién  en nues t ro  p a í s .  De segui r  e s t o s  lineamientos 
bás icos ,  podrían comenzar a desaparecer numerosos 
seudos t r a s to rnos  de  aprendiza je .  Soy un convencido, 
por l a  formación rec ib ida  en l a  Universidad de  Ore - 
gon, por l a  docencia impartida en l a  cá tedra  de  Tras- 
tornos de Aprendizaje a alumnos d e l  programa académi -
co para l a  concesión ex t rao rd ina r i a  d e l  t í t u l o  d e l  
t í t u l o  de  Profesor ~ á s i c o ,  y sobre todo, por m i  expe 
r i e n c i a  c l í n i c a  atendiendo a niños con problemas en 
l e c t o - e s c r i t u r a  y matemáticas, que l a  v a r i a b l e  ense- 
ñanza, e s  más determinante de  l o  que normalmente s e  
c r e e ,  en e l  rendimiento acad'mico d e l  alumno. E l  p r o  
blema de  un niño t i e n e ,  a veces, su or igen  en e l  mé- 
todo o l a  organización dada a su  enseñanza por e l  
~ r o f e s o r .  S i  s e  enseña l a  l e t r a  d ,  por ejemplo, Y 
luego l a  b ,  no debe ext rañar  a nadie que e l  niño con -
funda e s t a s  l e t r a s  posteriormente. En t a l  caso,  no 
tendríamos t r a s to rnos  de  aprendiza je ,  s ino  t r a s t o r  - 
nos de  enseñanza. La buena enseñanza puede cons t i tu i r  -
s e  en un excelente an t ído to  cont ra  muchos problemas 
d e  aprendiza je  y ,  a l  respecto,  s i r v a  m i  test imonio : 
con l a  Enseñanza Direc ta ,  he enseñado a l e e r  a c i e r -  
t o s  niños que no l o  habían logrado previamente. 
Por c o e x i s t i r  d ive r sas  t e o r í a s  d e l  aprendizaje y 
l a  enseñanza, d i s t i n t a s  concepciones d e l  curriculum, 
d i s t i n t o s  f a c t o r e s  que inciden en e l  proceso d e  Ense -
fianza-Aprendizaje, han ex i s t ido  y seguirán ex i s t i en -  
do d iversos  caminos para r e a l i z a r  l a  enseñanza.En es- 
t e  a r t í c u l o ,  he  pretendido d e c i r  que si e l  ob je t ivo  
e s  enseñar mejor y l l e g a r  a  mejores logros  acadrmi- 
cos en l e c t u r a  y matemáticas, cua lquier  camino que 
s e  e l i j a  para r e a l i z a r  l a  enseñanza no conduce a 
l o s  mismos re su l t ados .  Hay s u f i c i e n t e  evidencia acu 
- 
mulada en mater ia  de  inves t igac ión  educacional que 
e s t á  formando l a  base  c i e n t í f i c a  d e  l a  enseñanza y 
que e l  profesor  no puede d e j a r  de  considerar.En e s  -
t e  sen t ido ,  y pa ra  te rminar ,  deseo des taca r  algunos 
aspectos que s e  der ivan  de l a s  inves t igac iones  exa- 
minadas y que b ien  pueden t ene r  vigencia en nuestro 
medio. 
En primer término, e l  tiempo dedicado por e l  
alumno a l  e s tud io  o a l  t r a b a j o  e sco la r  ha producido 
a l t a s  corre lac iones  con rendimiento en d i s t i n t o s  
pa í ses  y n ive les  d e l  s is tema esco la r .  
En segundo luga r ,  l a  r e l a c i ó n  encontrada e n t r e  
tiempo ocupado en e l  t r a b a j o  e sco la r  y rendimiento 
implica para  e l  profesor  ( sobre  todo r u r a l )  una or- 
ganización de  l a  enseñanza que g a r a n t i c e  a l  máximo 
e l  t r a b a j o  d e l  alumno en l a  s a l a  d e  c l a s e .  
Por o t r a  p a r t e ,  l o s  r e su l t ados  d e  numerosas i n  -
ves t igac iones  coinciden en des taca r  l a  e f i c a c i a  de  
v a r i o s  componentes de  l a  Enseñanza Direc ta  para l a  
obtención d e  buenos r e su l t ados  escolares  en Caste - 
l l a n o  y Matemáticas en e l  c i c l o  de  l a  Enseñanza ~ á -  
s i c a .  
En cuar to  término, un cuerpo importante de  da tos  
permite es tablecer  tenues pero cons i s t en tes  corre la-  
ciones e n t r e  conductas d e l  profesor  y r e su l t ados  es- 
c o l a r e s  en Castel lano y ~ a t e m á t i c a s  en l a  Escuela 
Básica. 
Finalmente, e s  también importante que e l  docente 
sepa i d e n t i f i c a r  l o s  estímulos c laves  que ac t ivan  o 
promueven e l  aprendiza je  en e l  alumno. 
Por Último, d i r é  que soy tremendamente opt imis ta  
respecto  d e l  f u t u r o  de  l a  enseñanza. Creo que, qra  - 
c i a s  a l a  inves t iqac iqn ,  cada d í a  debe i r  acrecentán -
dose e l  acerbo d e  conocimientos en t o n o  a cómo ense 
- 
ñar  mejor. Esto debe t r a d u c i r s e  en profesores  más 
e f i c i e n t e s  y más preparados para cumplir con su  m i  - 
s ión  de  siempre : Enseñar. 
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